










El  aumento  en  la  cantidad  de  estudiantes  universitarios  extranjeros  no 




parte,  ha  adquirido  habilidades  académicas  en  su  lengua  materna.  Sin 
embargo,  su  desempeño  en  las  universidades  locales  revela que muchos de 
ellos  tienen dificultades para  la comprensión de  textos complejos en español; 
de la misma manera, sus producciones escritas muestran inadecuaciones con 
respecto  a  las  expectativas  de  un  lector  hispanohablante  experto.  Por  estas 





A  partir  del  análisis  de  un  corpus  de  textos  producidos  por  estudiantes 
universitarios  estadounidenses  durante  sus  estudios  en  Buenos  Aires,  y 
tomando  en  cuenta  desarrollos  teóricos  de  la  lingüística  aplicada  y  de  la 
sociolingüística,  se  discutirán  las  posibles  fuentes  de  estas  dificultades  y  se 
propondrán  contenidos  y  actividades  para  trabajar  en  un  taller  de  escritura 
académica destinado al mejoramiento de las habilidades en esta área.
Introducción
Durante  los  últimos  10  años  ha  crecido  la  cantidad  de  estudiantes 
universitarios extranjeros que vienen a Buenos Aires para estudiar durante un 
semestre en las universidades locales y, en algunos casos, también para tomar 
clases  de  español.  Muchos  de  ellos  han  aprendido  esta  lengua  en  sus 














(en  adelante  L2).  Se  espera,  entonces,  que  puedan  hacer  una  transferencia 
positiva  de  estos  conocimientos  adquiridos  en  la  L1  para  desempeñarse  de 
manera efectiva en las actividades académicas en la L2. 
Sin  embargo,  la  realidad  revela  que  muchas  veces  estos  estudiantes 
encuentran obstáculos tanto para la comprensión como para la producción de 
textos  complejos,  lo  que  les  dificulta  cumplir  con  éxito  los  diferentes 
requerimientos  del medio  universitario.  Algunos  de  ellos  deciden  asistir  a  un 
taller de  escritura académica en L2. Entonces, como profesores de ELE se nos 
plantean  diferentes  interrogantes:  ¿qué  contenidos  desarrollar,  si  se  supone 
que  ya  han  adquirido  los  contenidos  clásicos  de  un  taller  de  escritura 
académica?,  ¿qué  impacto  tienen  en  la  tarea  de  escritura  en  L2  los 
conocimientos  y  la  experiencia  adquiridos  en  la  L1?,  ¿los  errores  e 
inadecuaciones que encontramos en los textos se deben solamente a una falta 
de  dominio  gramatical  y  léxico  de  la  L2  o  están  actuando  otros  factores 
relacionados  con  el  contexto  cultural  en  el  que  se  desarrolla  la  actividad  de 
escritura? En el presente trabajo intentaremos responder estas preguntas a la 
luz  de  la  experiencia  en  talleres  de  escritura  académica  para  estudiantes  de 
intercambio estadounidenses,   tomando en cuenta desarrollos del campo de la 
lingüística  intercultural,  particularmente  la  retórica  contrastiva.  También  nos 
proponemos analizar los cambios que hemos ido realizando en los contenidos, 
los materiales y la dinámica de los talleres a lo largo de la experiencia. 
En  primer  lugar,  presentaré  algunas  cuestiones  teóricas.  En  segundo 
término,  haré  una  comparación  de  las  semejanzas  y  diferencias  entre  el 


















podían  tener  en  la  adquisición  de  la  nueva  lengua,  como  transferencia 
positiva.
Ahora  bien,  como  remarca  Odlin,  no  siempre  los  elementos  que  podrían 
facilitar u obstaculizar la adquisición de una lengua por parte de un estudiante 
actúan de la manera en que se espera a partir de la comparación previa de su 
L1  y  la  L2  que  está  adquiriendo.  En  este  sentido,  Odlin  menciona  que 
Weinreich   enfatizaba  la diferencia que existe entre  la  comparación abstracta 
de  dos  lenguas  y  lo  que  realmente  ocurre  en  la  mente  de  un  hablante  en 
particular (Odlin, 2005:442­443).






contrastiva,  que  se  ocupa  de  la  influencia  intercultural  que  ejercen  las 







aprendizaje  y  uso  de  una  L2,  básicamente  en  el  medio  académico.  Su 
surgimiento  está  directamente  relacionado  con  la  llegada a  las  universidades 
estadounidenses  de  estudiantes  extranjeros  que  hablaban  una  lengua 
diferente. Robert Kaplan es considerado el iniciador de estos estudios, con su 
trabajo de 196611. Se toma como punto de partida la hipótesis del relativismo 
cultural  de Whorf­Sapir.  Sapir  sostenía  que  “el  ‘mundo  real’  es,  en  amplia 
medida, construido inconscientemente sobre la base de los hábitos lingüísticos 
del  grupo”.   De  la  misma  manera,  Whorf  planteaba  que  el  hablante  “está 
constreñido  a  usar  ciertos modos  de  interpretación  aun  cuando  se  considere 
totalmente  libre”12.   Aunque  esta  formulación  fuerte  de  la  hipótesis  ha  sido 
desestimada,  se acepta  la  formulación débil:  la  lengua  tiene  influencia en  los 
procesos  de  percepción  y  de  pensamiento.  En  esta  perspectiva  se  pone, 
entonces,  el  acento  en  las  diferencias  culturales,  en  contraste  con  las 
posiciones que ponen énfasis en los universales del lenguaje.  









otras disciplinas (como  la  retórica,  la  traductología,  la  lingüística  textual, etc.), 
11 Kaplan, R  (1966).  “Cultural  thought patterns  in  intercultural education”. Language Learning, 16 
(1) 16­20.
12  Rossi­Landi,  Ferruccio  (1974).  Ideologías  de  la  relatividad  lingüística.  Buenos  Aires,  Ediciones 
Nueva Visión. (Publicado originalmente en Italia en 1972).
13  En  publicaciones  posteriores Kaplan modificó  sus  propuestas  iniciales.  Por  ejemplo,  en  lo 
que se refiere a  los diferentes patrones de pensamiento propuestos (textos anglosajones con 
desarrollo  lineal,  en  contraste  con  la  presencia  de  digresiones  en  los  escritores  de  lenguas 
románicas),  pasó  a  sostener que  las estructuras  retóricas de una  lengua no necesariamente 








ya  no  se  pone  tanto  el  acento  en  el  modelo  que  se  aplica  a  la  producción 
textual; se enfoca más bien en factores como la efectividad comunicativa de los 
textos;  la  relación  entre  el  emisor  y  el  receptor  del  texto,  cuyos  roles  son 
considerados  como  interdependientes;  la  negociación  en  la  construcción  del 
significado;  el  estudio  de  estructuras  discursivas  en  diferentes  culturas  y 
géneros; etc.
En  este  sentido,  es  interesante  mencionar  un  artículo  reciente  de  Daniel 
Cassany  (2011),  en  el  que  hace  referencia  a  la  retórica  contrastiva.  Allí 
propone  que:  “aprender  a  escribir  en  una  L2  no  es  solo  una  cuestión  de 






adquisición de  la habilidad de escribir  textos académicos en  inglés.   Sostiene 
que aprender las reglas de composición en inglés es, en cierto grado, aprender 
los  valores  de  la  sociedad  angloamericana,  que  normalmente  están 
“naturalizados”  para  los  hablantes  nativos  pero  no  se  transmiten  de  manera 
explícita  a  los que provienen  de  otras  culturas. Va  un  poco más allá  cuando 
plantea que hay una conexión muy estrecha entre cultura, estilo de escritura e 





características  de  la  nueva  cultura.   Sobre  este  punto,  Cassany  plantea  la 
pregunta de si  los hablantes de otra  lengua deberían escribir naturalmente en 










También  Ulla  Connor,  una  lingüista  de  origen  finlandés,  una  de  las 
investigadoras más reconocidas en el campo de la retórica contrastiva, cuando 
habla de su propio proceso de adquisición del inglés L2,  afirma que finalmente 
pudo  adquirir  las  convenciones  de  la  nueva  lengua.  Sin  embargo,  Cassany 




Discurso  y  convenciones  académicas  en  español  y  en  inglés. 
Semejanzas y diferencias.
  Al  analizar  manuales  de  escritura  utilizados  en  las  universidades 
estadounidenses  se  puede  comprobar  que,  a  grandes  rasgos,   tienen 
contenidos similares a los de español destinados a hispanohablantes: 
• Presentación  de  las  características  de  diferentes  tipos  textuales 
(narración, descripción, exposición, argumentación),  incluyendo propuestas de 
práctica sobre los pasos a seguir y características que deben reunir los textos.
• Características  de  los  tres  segmentos  básicos:  la  introducción,  el 
desarrollo y la conclusión.
• Trabajo con los modos de inclusión de voces en el texto. 
• Recomendaciones  referidas  a  la  claridad,  legibilidad  y  nivel  de 
formalidad requeridos.
Se  puede  considerar,  entonces,  que  en  principio  habría  un  “saber  hacer” 
referido a la organización general de un texto académico y ciertos requisitos del 
medio  académico  que  los  estudiantes  estadounidenses  podrían  transferir  al 
desarrollo  de  la  escritura  en  L2,  como  nivel  de  formalidad,  necesidad  de 
justificar el punto de vista personal, análisis de lecturas, inclusión de citas, etc.  
Ahora  bien,  si  tomamos  en  cuenta  los  estudios  sobre  los  rasgos 








diferencias  de  estilo  (Vázquez  2001,  Cassany  2011,  Ciapuscio  1992,  García 
Negroni 2005):
• En  los  medios  académicos  estadounidenses  se  valora  la  expresión  del 
punto de vista personal,  frente a  la  importancia dada a  la erudición en  los 
textos académicos en español.
• El  uso  de  la  primera  persona  del  plural  con  diferentes  valores  es  más 
frecuente en el español que en el inglés.








El  análisis  de  las  primeras  producciones  del  taller  reveló  desajustes  de 
diverso  orden:  gramatical  y  léxico,  pero  también  contextual  y  discursivo.  En 
este  trabajo  nos  ocuparemos  solamente de  las dificultades  vinculadas  con  el 
aspecto  contextual  y  discursivo,  ya  que  los  errores  gramaticales  y  léxicos 
podrían  producirse  en  otros  ámbitos  de  escritura.  En  este  contexto  nos 
interesan  especialmente  los  problemas   vinculados  directamente  con  la 
escritura académica, que es el objetivo específico del taller. 
Entre  los  problemas  que  se  detectaron  podemos  mencionar:  escasez  o 
ausencia de atenuaciones y matizaciones; generalizaciones; escasos recursos 
argumentativos (ejemplos, citas de autoridad, etc.); no respeto a la información 
del  texto  fuente;  “saltos  lógicos”:  falta  de  desarrollo  del  hilo  argumentativo; 
presencia  de  opinión  personal  en  textos  que  requieren  objetividad;  falta  de 









Para  este  trabajo me  voy  a  concentrar  en  el  análisis  de  textos  expositivo­
explicativos  producidos  por  los  alumnos  sobre  el  fenómeno  de  los  barrios 
cerrados  en  Buenos  Aires,  a  partir  de  la  lectura  de  dos  fuentes.  Presento 
algunos ejemplos:
1. “En  estas  casas  de  ‘country’  grupos  segregados  se  aislaron  en 
predios  cerrados  con  espacios  específicamente  designados  para 
programas sociales.”
Aquí  la estudiante  intenta definir  un  “country”,  pero utiliza expresiones que 
no  aparecen  en  las  fuentes  en  referencia  a  los  habitantes  de  estos  barrios: 
“grupos  segregados”,  “programas  sociales”.  Por  otra  parte,  no  incluye  las 
características definitorias de estos espacios.
2. “En  resumen,  barrios  cerrados  y  otras  maneras  de  urbanización 




En  este  caso  utiliza  una  expresión  que  no  está  en  las  fuentes:  “represión 
social”, sin considerar, además, el peso que tiene en nuestro contexto histórico, 
político y social.
3. “Nadie  es  intrínsecamente  mejor  que  otro  persona;  todos  son 
humanos.”
Aquí  el  estudiante  intenta  referirse a  la  relación entre  los que viven en  los 









4. “Desafortunadamente,  eses  nuevos  barrios  se  empeoran  en 
socialización  verdadera,  exposición  a  gente  diferente,  y  en  valor 
social.” 
“Las  nuevas  tecnologías  ‘inteligentes’  tienen  el  poder  de  ofrecer  a 
cada obrero una vida fácil y rica, tristemente solo hacen lo mismo que 
siempre: enriquecer los ricos, y separarlos de los pobres.”
En  este  caso,  en  la  conclusión  el  estudiante  utiliza  la  modalización 






Una  primera  explicación  que  podemos  proponer  es  que  los  estudiantes 
cometen  errores  similares  cuando  escriben  un  texto  académico  en  su  propia 
lengua15. Sin embargo, se trata de estudiantes en el segundo o tercer año de 
sus  estudios  universitarios.  Muchos  de  estos  desajustes  también  son 
mencionados  en  algunos  textos  académicos  en  inglés  como  problemas  a 
evitar; en otras palabras, se supone que han trabajado con esas dificultades en 
la  producción  académica  en  su  L1.  Por  otro  lado,  los  estudiantes  suelen 
manifestar que sienten que hay una brecha entre sus producciones escritas en 




español  por  estudiantes  avanzados  hablantes  de  alemán,  Susana  Gallardo 











hecho  de  que  a  veces  no  son  conscientes  de  que  pueden  hacer  una 
transferencia  de  su  “saber  hacer”  en  la  L1  a  la  L2,  lo  que  podría  facilitar  la 
tarea. Podemos concluir, entonces, que la transferencia de la L1 a la L2 no se 
produciría en forma automática (cfr. Odlin, 2005 y  Romaine, 2005).
Asimismo,  como  en  nuestro  caso  se  trata  de  estudiantes  con  un  nivel 












Teniendo  en  cuenta  este  análisis  de  las  primeras  experiencias  en  el  taller 
decidimos   reducir  los  contenidos  teóricos,  posiblemente  ya  trabajados  en 
mayor o menor medida en su L1, para   presentarlos de manera práctica como 
ejercicios  de  reconocimiento  y  de  producción.  Se  privilegiaron  los  puntos  de 
mayor  dificultad:  interpretación  de  textos  polifónicos;  inclusión  de  diferentes 
voces  en  el  texto,  con  diferentes estrategias  y  respetando el  contenido de  la 
fuente; uso adecuado de modalizadores; empleo de diferentes recursos para la 
despersonalización; segmentos y marcas léxicas típicas de la introducción y la 












posterior  escritura  de  los  textos. De  la misma  forma,  también  se  aumentó  el 
nivel  de  detalle  en  los  cuatro  criterios  de  las  fichas  de  revisión  y  corrección: 




cuestionario  que  los  estudiantes  completan  al  comienzo  del  curso  con  el 
objetivo  de  recabar  información  detallada  sobre  su  formación  previa  en 
escritura académica tanto en L1 como en L2 y de indagar sus representaciones 











van  registrando  su  experiencia,  a  través  del  que  se  intenta  que  tengan  una 
mayor conciencia del camino que cada uno fue haciendo a lo largo del taller.
En  las siguientes ediciones del  taller  se observó  en  términos generales un 








actitud  de  poco  compromiso  con  la  tarea.  Por  otro  lado,  en  varios  casos 
continuaron  introduciendo  expresiones  subjetivas  y  afirmaciones  sin 
modalización  en  temas  que  son  objeto  de  discusión.  En  este  sentido,  me 
parece interesante mencionar la reflexión de una estudiante del taller luego de 
haber  escrito  un  texto  argumentativo,  a  continuación  del  mencionado  texto 
expositivo­explicativo:  “Este  trabajo  era  diferente  porque  era  personal.  Podía 







las  convenciones  y  las  estrategias  lingüísticas  que  caracterizan  a  la  L2, 
haciendo hincapié en el “saber hacer” que los estudiantes traen de su L1 y en 
la reflexión sobre las semejanzas y diferencias interculturales.
En  lo  que  se  refiere  al  tema  de  la  identidad  del  autor,  si  bien  nuestros 
estudiantes no tienen el nivel de proficiencia en L2 ni la motivación que tiene un 
estudiante  de  posgrado  o  un  profesional,  como  los  citados  anteriormente,  es 
interesante  que  puedan  plantearse  la  pregunta  de  si  un  hablante  debe 
adaptarse a  la  L2 para  ser aceptado en  la  nueva comunidad académica o si 
puede decidir mantener las marcas de su L1. 
Por  último,  como mencioné  anteriormente,  los  trabajos  de  los  estudiantes 
han  mejorado  en  cuanto  al  cumplimiento  de  las  convenciones  académicas, 
aunque hay que seguir avanzando en este camino. En este sentido, coincido 
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